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Soziale Selektivität beim Übergang in die Sekundarstufe II  
in der Deutschschweiz
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Zusammenfassung: Mittels Paneldaten wird die Bildungsentscheidung am Ende der 9. Klasse 
untersucht. Um die sozial selektive Entscheidung zwischen Berufsausbildung und fortgesetzter 
Allgemeinbildung zu rekonstruieren, wird eine Variante der Theorie subjektiver Werterwartung 
auf den Kontext der Schweiz adaptiert. Für die direkte Überprüfung werden Mechanismen 
der Entscheidung mit einer innovativen Modellierung spezifiziert. Die soziale Selektivität 
des Übergangs wird grösstenteils durch zwischen sozialen Klassen variierende Leistungen 
und Entscheidungen erklärt.
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1 Einleitung
Der Übergang von der Sekundarstufe I in nachobligatorische Ausbildungen stellt, 
vergleichbar dem ersten Bildungsübergang nach der Primarschulzeit (Beck 2015), 
eine wichtige Weichenstellung für den weiteren Bildungserwerb und den späteren 
Berufs- und Lebensverlauf dar (Glauser 2015). Über standardisierte, berufsspezifische 
Ausbildungen ergeben sich relativ sichere Übergänge in den Arbeitsmarkt, stabile 
Berufsverläufe und günstige Bildungsrenditen (Müller und Shavit 1998; Samuel et al. 
2014; Buchs et al. 2015; Müller und Schweri 2015). Die fortgesetzte Schulbildung 
eröffnet mit dem Erwerb der Studienberechtigung die Chance, an universitären 
Hochschulen zu studieren, über die Erwerbstätigkeit in vorteilhafte Klassenlagen zu 
gelangen und schliesslich eine privilegierte Lebensführung zu realisieren (Buchmann 
et al. 2007; Müller et al. 2009; Schindler 2014).
Trotz Bildungsexpansion und Ausbau der Hochschulen wechselt in Ländern 
mit einem historisch gewachsenen, stark ausdifferenzierten Berufsbildungssystem – 
wie etwa in der Schweiz – die überwiegende Mehrheit eines Geburtsjahrgangs nach 
der Pflichtschulzeit in eine Berufsausbildung. Hingegen ist der Anteil von Jugend-
lichen an Mittelschulen vergleichsweise gering (Becker und Zangger 2013; Samuel 
et al. 2014; Zangger und Becker 2016). Bildungsübergänge im Anschluss an die 
Sekundarstufe  I erweisen sich dabei als selektiv nach sozialer Herkunft (Glauser 
2015; Buchmann et al. 2016; Hupka-Brunner et al. 2016). Während die Aufnahme 
einer beruflichen Grundbildung für Arbeiterkinder und Kinder aus den unteren 
Mittelschichten besonders attraktiv ist, neigen Jugendliche aus sozial privilegierten 
Elternhäusern mit höherem Bildungsniveau eher dazu, ihre Schulbildung an einer 
Mittelschule fortzusetzen. Wenn die berufliche Grundbildung nach der obligato-
rischen Schule für den überwiegenden Teil eines Geburtsjahrgangs ein attraktiver 
Bildungsweg ist, woraus ergibt sich dann die soziale Selektivität beim Übergang in 
Ausbildungen der Sekundarstufe II?
Um diese Frage zu beantworten, werden aktuelle Paneldaten zu Bildungsent-
scheidungen von Jugendlichen in der Deutschschweiz am Ende ihrer Pflichtschulzeit 
herangezogen. Diese Daten sind einzigartig in der Schweiz, weil sie im Unterschied 
zu anderen verfügbaren Datensätzen die Formierung und die Mechanismen der 
Bildungs entscheidung im zeitlichen Verlauf als Prozess erfassen. Der empirischen 
Analyse wird eine knappe Rekonstruktion einer strukturell-individualistischen Erklä-
rung für die Entscheidung zwischen einer beruflichen Grundbildung (mit bzw. ohne 
Berufsmaturität) und einer Mittelschule als weiterer Bildungsoption vorangestellt 
(zweiter Abschnitt). Danach erfolgt die Erläuterung von Daten, Variablen und statis-
tischen Verfahren (dritter Abschnitt). Hierbei wird eine andere als die bislang in der 
Bildungsforschung verfolgte Modellierung des Entscheidungsprozesses vorgeschlagen, 
die theoriegeleitet dabei zugrunde liegende Mechanismen der subjektiv rationalen 
Auswahl von alternativen Bildungswegen aufzudecken versucht. Im vierten Abschnitt 
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werden empirische Befunde dargestellt und interpretiert. Die Zusammenfassung und 
Schlussfolgerungen bilden den abschliessenden fünften Abschnitt.
2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Die Rolle des Schweizer Schul- und Berufsbildungssystems
Um die Sozialstruktur beim Übergang in Ausbildungen der Sekundarstufe II zu 
erklären, wird zunächst davon ausgegangen, dass dieses Phänomen eine aggregierte 
Folge der leistungsbezogenen Selektion des Bildungssystems, der «Ablenkung» 
durch institutionelle Bildungsangebote, und der daran orientierten Entscheidung 
im Familien- und Haushaltskontext über den weiteren Bildungsweg ist (Müller 
und Pollak 2007; Becker 2010). Bildungssysteme eröffnen einerseits Ausbildungs-
gelegenheiten. Andererseits kanalisieren sie – über strukturelle Arrangements und 
institutionelle Regelungen – Bildungsverläufe und Bildungschancen nachhaltig. In 
der Schweiz – und hier mit Schwerpunkt auf die Deutschschweiz – ist dies aufgrund 
der hochgradigen Stratifizierung des Bildungssystems sowie der ausgeprägten Standar-
disierung und beruflichen Spezifität der Berufsausbildung in besonderem Masse der 
Fall (Buchmann und Sacchi 1998; Müller und Shavit 1998; Pfeffer 2008; Imdorf 
et al. 2014; Glauser 2015). So steht mit dem Übertritt in kognitiv unterschiedlich 
anforderungsreiche Schultypen der Sekundarstufe I (tracking) nach der sechsten Klasse 
und der damit einhergehenden Bildungsentscheidung fest, welche Ausbildungs-
optionen Jugendlichen beim Übergang in die Sekundarstufe II offenstehen.1 Neben 
den schulischen Leistungen zeichnet insbesondere der besuchte Schultyp auf der 
Sekundarstufe I den Zugang zu allgemeinbildenden und berufsbildenden Ausbil-
dungen der Sekundarstufe II vor.
Schülerinnen und Schüler des Schultyps mit Grundanforderungen stehen im 
Anschluss an die Sekundarstufe I im Wesentlichen Ausbildungen der beruflichen 
Grundbildung (EBA/EFZ) offen.2 Jugendliche in Vorgymnasien beginnen mehrheitlich 
ein Gymnasium, das den Erwerb der gymnasialen Maturität und der Vorbereitung 
1 Die Kantone unterscheiden sich hinsichtlich der Struktur des Bildungsangebots auf der Sekun-
darstufe I. Mehrheitlich erfolgt nach der sechsten Klasse die Selektion in einen Schultyp mit 
Grundanforderungen bzw. einen Schultyp mit erweiterten Anforderungen. In einigen Kantonen 
werden ab der siebten Klasse Langzeitgymnasien (Kantonsschulen, Bezirksschulen, usw.) geführt, 
während in anderen Kantonen das Vorgymnasium ab der 9. Klasse angeboten wird. Die Durch-
lässigkeit zwischen Schultypen wie auch der Besuch von Fächern auf unterschiedlichem Niveau 
unterscheidet sich zwischen Kantonen und selbst innerhalb von Gemeinden.
2 Im Rahmen einer beruflichen Grundbildung können folgende Abschlüsse erworben werden: 
Eidgenössisches Berufsattest (EBA, Ausbildungsdauer: 2 Jahre, berechtigt zum Einstieg in das 
2. Lehrjahr einer EFZ-Ausbildung); Eidgenössisches Fähigkeitszeugnis (EFZ, Ausbildungsdauer: 
3 bzw. 4 Jahre); Berufsmaturitätsabschluss (BMS1), der in Ergänzung zur beruflichen Grundbil-
dung (EFZ) erworben wird. Ein Berufsmaturitätsabschluss (BMS2) kann auch berufsbegleitend 
oder vollzeitschulisch im Anschluss an ein EFZ erworben werden. Die Berufsmaturität berechtigt 
zum Studium einer einschlägigen Fachrichtung an Fachhochschulen.
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auf die Hochschulbildung dient. Wechsel in die berufliche Grundbildung (EFZ 
mit/ohne BMS1) sind für diese Jugendlichen möglich. Jugendliche des Schultyps mit 
erweiterten Anforderungen verfügen über das breiteste Spektrum an Bildungsopti-
onen, zwischen denen sie beim Übergang in die Sekundarstufe II wählen können. 
Ihnen stehen einerseits verschiedenste Alternativen der beruflichen Grundbildung 
(EFZ mit/ohne BMS1) und andererseits nebst dem Gymnasium andere Mittel-
schultypen wie etwa Fach-, Handels-, Informatik- sowie Wirtschaftsmittelschulen 
offen. Jugendliche, denen im Anschluss an die 9. Klasse der direkte Eintritt in eine 
zertifizierende Ausbildung der Sekundarstufe II nicht gelingt, beginnen in der Regel 
eine Zwischenlösung (Au-Pair, 10. Schuljahr, Vorbereitungskurse für bestimmte 
Ausbildungen, usw.).
2.2 Strukturell-individualistische Erklärung von sozial selektiven Bildungsübergängen
Angesichts gegebener Rahmenbedingungen des Bildungssystems, die mehr oder 
weniger stark eingrenzen, welche nachobligatorischen Ausbildungsalternativen in 
Frage kommen, steht nunmehr im Vordergrund, wie die Sozialstruktur der Übergänge 
in die berufliche Grundbildung (mit/ohne BMS) oder an Mittelschulen zustande 
kommt. Von besonderem Interesse ist hierbei die Frage, wer sich weshalb und wie 
z. B. für eine berufliche Grundbildung anstelle einer Mittelschule im Anschluss an 
die obligatorische Schulzeit entscheidet? Das Zusammenspiel von institutioneller 
Fremdselektion durch leistungsbezogene Auslese seitens des Bildungssystems und von 
individueller Selbstselektion durch eine Bildungsentscheidung lässt sich mit Bezug-
nahme auf die Unterscheidung primärer und sekundärer Herkunftseffekte (Boudon 
1974; Jackson 2013) sowie der strukturell-individualistischen Theorie der subjektiven 
Werterwartung (Kroneberg und Kalter 2012) theoretisch fundiert nachzeichnen. 
Der primäre Effekt sozialer Ungleichheit umfasst den Zusammenhang von sozialer 
Herkunft und schulischer Leistung. Weil Kinder aus sozial benachteiligten Eltern-
häusern eher ungünstigere Zensuren als Kinder in sozial privilegierten Klassenlagen 
erhalten, scheitern sie eher an leistungsbezogenen Hürden bei Bildungsübergängen, 
die den Zugang zu Mittelschulen und den Erwerb der Studienberechtigung eröffnen 
(Combet 2013; Beck 2015). Der sekundäre Effekt sozialer Ungleichheit bezieht sich bei 
vergleichbarer schulischer Leistung auf den zwischen sozialen Klassen systematisch 
variierenden Prozess der Bildungsentscheidung (Stocké 2010).
In Anlehnung an die strukturell-individualistische Theorie der subjektiven Wert-
erwartung ist in Bezug auf die interessierende Fragestellung davon auszugehen, dass 
Jugendliche und ihre Eltern in Ausbildung investieren, um damit anvisierte Ziele 
möglichst optimal zu realisieren. Bei einem gegebenen, den Akteuren bekannten 
und zugänglichen Angebot möglicher Bildungswege entscheiden sich Jugendliche 
zusammen mit ihren Eltern für diejenige Alternative, von der sie annehmen, dass 
sie am ehesten die damit verfolgten Güter wie etwa physische Integrität, soziale 
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Anerkennung und Vermeidung eines intergenerationalen Statusverlusts erreichen 
können (Erikson und Jonsson 1996; Breen und Goldthorpe 1997; Esser 1999).
In der von Esser (1999, 266 ff.) vorgeschlagenen Modellierung, die sich in 
einer vergleichenden Anwendung gegenüber dem Modell von Erikson und  Jonsson 
(1996) als erklärungskräftiger erwiesen hat (Becker 2000) und deswegen hier prä-
feriert wird, erfolgt die Entscheidung für eine bestimmte Ausbildungsalternative 
aufgrund des Verhältnisses von Bildungsmotivation (BM) und Investitionsrisiko 
(IR) zwischen Ausbildungs alternativen. Die Bildungsmotivation von Ausbildungs-
alternative j entspricht dabei BMj = Bj + cj SV, wobei Bj (Benefit) für den Ertrag der 
jeweiligen Bildungsoption (z. B. in Form von Einkommen, Arbeitsplatzsicherheit, 
usw.) steht und sich cj auf die subjektive Einschätzung der Wahrscheinlichkeit für ei-
nen Statusverlust bzw. SV auf den Betrag des Statusverlusts beziehen, wenn von einer 
Entscheidung für Bildungsalternative j abgesehen wird. Das Investitionsrisiko ent-
spricht IRj = Cj  / pj , wobei sich Cj auf die subjektiv erwarteten Kosten für Alternative 
j und p auf die subjektive Einschätzung der Erfolgswahrscheinlichkeit bezieht, dass 
Alternative j erfolgreich abgeschlossen werden kann. Akteure entscheiden sich in 
der Regel für eine Ausbildungs alternative, wenn gilt BMj > IRj . Stehen verschiedene 
Ausbildungsoptionen offen wie etwa berufliche Grundbildung (EFZ), Berufsmatu-
rität (BMS) und Mittelschule (MS), so ist zu erwarten, dass sich Akteure dann für 
eine Mittel schule statt für eine EFZ-Ausbildung entscheiden, wenn gilt: BM(MS) – 
IR(MS) > BM(EFZ) – IR(EFZ), d. h. wenn der Nettonutzen der Mittelschulen den-
jenigen für die berufliche Grundbildung überwiegt.3
Schichtspezifische Unterschiede in den Beträgen der Bildungsmotivation 
sowie des Investitionsrisikos für die unterschiedlichen Ausbildungsalternativen 
sind aus folgenden Gründen zu erwarten. Bei gegebenen Ausbildungskosten ist 
der subjektiv wahrgenommene Kostendruck C einer längeren und aufwendi-
geren Bildung (z. B. Mittelschule) für untere, i. d. R. ökonomisch schwächere 
Sozialschichten vergleichsweise grösser. Denn sie müssen einen ungleich höheren 
Anteil des verfügbaren Einkommens für Investitionen in die Bildung ihrer Kinder 
aufwenden, als dass dies bei Familien in höheren Sozialschichten der Fall ist. Bei 
gegebener Erfolgswahrscheinlichkeit p ist daher zu erwarten, dass für Jugendliche 
aus negativ privilegierten Elternhäusern das Investitionsrisiko insbesondere in Bezug 
auf die Mittelschulen höher ausfällt als für Jugendliche der Mittelschichten und 
Dienstklassen. Demgegenüber sollte das Investitionsrisiko in Bezug auf die beruf-
liche Grundbildung – allenfalls auch bei der Berufsmaturität – bei Jugendlichen 
der unteren Sozialschichten weniger stark ausgeprägt sein. Erstens, aufgrund der 
geringeren finanziellen Lasten, weil Jugendliche in der beruflichen Grundbildung 
3 Nach Esser (1999) ergeben sich die Bildungsmotivationen und Investitionsrisiken aus einer Umfor-
mung der Ausgangsgleichung, wonach sich der subjektiv erwartete Nutzen SEU(.) einer jeder ins 
Kalkül gezogenen Ausbildungsalternative Aj aus folgender Gleichung ergibt: SEU(Aj) = pjBj + (1 – pj )
cj(–SVj ) – Cj. D. h. Eine Entscheidung für die Mittelschule statt für eine EFZ-Ausbildung ist dann 
wahrscheinlich, wenn gilt: SEU(MS) = BM(MS) – IR(MS) > SEU (EFZ) = BM(EFZ) – IR(EFZ).
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(EFZ, BMS1) in der Regel einen, wenn auch bescheidenen, Lehrlingslohn erhalten. 
Zweitens, weil der Erwerb einer beruflichen Grundbildung als relativ sichere und 
weniger aufwendige Strategie angesehen wird, die mit hoher Wahrscheinlichkeit zu 
einem Abschluss führt und die den Zugang zu qualifizierter Beschäftigung garantiert 
(Müller und Pollak 2007).
Hinsichtlich der Bildungsmotivation ist davon auszugehen, dass Jugendliche 
der unteren, verglichen mit jenen der oberen Sozialschichten, eine höhere Bildungs-
motivation für berufsbildende Ausbildungen (EFZ, BMS) aufweisen, während das 
Gegenteil in Bezug auf Mittelschulen zu erwarten ist. Die systematisch nach sozialer 
Herkunft variierende Bildungsmotivation für spezifische Ausbildungsalternativen 
sollte nur zu einem geringen Anteil auf Unterschiede in der subjektiven Einschätzung 
des Ertrags (B) zwischen Ausbildungsalternativen zurückzuführen sein (Breen und 
Goldthorpe 1997; Esser 1999, 269). Allenfalls wäre zu erwarten, dass Jugendliche 
aus den Arbeiterklassen den Ertrag berufsbildender Ausbildungen höher einstufen, 
weil sie einen kürzeren Zeithorizont der Bildungsplanung aufweisen und sie dem 
raschen Erlangen ökonomischer Selbstständigkeit einen höheren Wert beimessen 
(Breen et al. 2014). Bedeutsamer in Bezug auf die Bildungsmotivation ist das Motiv, 
einen intergenerationalen Statusverlust zu vermeiden (Breen und Goldthorpe 1997; 
Esser 1999). Jugendliche der unteren Sozialschichten können den sozialen Status 
des Elternhauses reproduzieren, indem sie sich für eine berufliche Grundbildung 
entscheiden.4 Zudem steht ihnen – bei entsprechender schulischer Leistung – mit 
der Berufsmaturität formal auch der Zugang an die Hochschulen offen. Für diese 
Sozialschichten fungiert die Berufsausbildung als “safety net,” weil sie als wenig 
riskante und aufwendige Investition für den Statuserhalt erscheint (Shavit und 
Müller 2000). Weil Jugendliche aus den Dienstklassen zwecks intergenerationalem 
Statuserhalt hingegen «gezwungen» sind, sich für eine Mittelschule zu entscheiden, ist 
deren Bildungsmotivation für die Mittelschulen am höchsten und für die berufliche 
Grundbildung deutlich geringer.
Aus den genannten Argumenten kann abgeleitet werden, dass Jugendliche aus 
unteren Sozialschichten – verglichen mit sozial privilegierten Jugendlichen – sich 
häufiger für Ausbildungen der beruflichen Grundbildung (EFZ, BMS) anstelle 
einer Mittelschule entscheiden, weil bei ihnen der subjektiv erwartete Nettonutzen 
für die berufliche Grundbildung überwiegt. Es ist deshalb auch bei Kontrolle schu-
lischer Leistung zu erwarten, dass die Überrepräsentation von Jugendlichen aus 
unteren Sozialschichten bei der beruflichen Grundbildung geringer ausfällt, wenn 
für sekundäre Herkunftseffekte kontrolliert wird. Da sekundäre Herkunftseffekte 
4 Obgleich alle Elternhäuser bei Bildungsentscheidungen unter anderem motiviert sind, den bislang 
erreichten Status zu erhalten und ihren Kindern die Bildung zukommen zu lassen, mit der sie 
zumindest den gleichen Status erreichen können, den sie selbst erreicht haben (z. B. die gleiche 
Klassenlage und Lebensführung), ist das Risiko für einen Statusverlust in Abhängigkeit von der 
relativen Position des Elternhauses in der gesellschaftlichen Klassenstruktur ungleich über die 
sozialen Klassen verteilt (Keller und Zavalloni 1964).
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über den gesamten Bildungsverlauf zu beobachten sind, müsste dies unabhängig 
vom besuchten Schultyp zu beobachten sein. Weiter ist mit Bezugnahme auf den 
Forschungsstand davon auszugehen, dass Disparitäten nach sozialer Herkunft in den 
Bildungsübergängen nur bedingt mit Unterschieden in der schulischen Leistung 
zu erklären sind, sondern auf einem systematischen Zusammenspiel primärer und 
sekundärer Herkunftseffekte in gegebenen sozialen und institutionellen Kontexten 
basieren (Jackson 2013; Stocké 2010).
3 Datenbasis, Variablen und statistische Verfahren
3.1 Datenbasis
Die empirischen Analysen beruhen auf Längsschnittdaten des Projekts «Bildungs-
entscheidungen beim Übergang von der Schule in den Arbeitsmarkt. Determinanten 
der Ausbildungswahl und der Berufsbildungschancen» (DAB-Panelstudie). Die 
erhobenen Daten basieren auf einer regional geschichteten Zufallsstichprobe. Die 
Zielpopulation der DAB-Panelstudie umfasst Schülerinnen und Schüler der 8. Klasse 
(Regelklassen) öffentlicher Schulen in deutschsprachigen Kantonen bzw. deutsch-
sprachigen Kantonsteilen des Schuljahres 2011/2012 (zu Details: Glauser 2015).5
Die DAB-Panelstudie ist in drei Teilprojekte gegliedert: Im ersten Teilprojekt 
(DAB-I) wurden Jugendliche Mitte der 8. Klasse (Welle 1, Januar–Februar 2012) 
sowie zu Beginn (W2, August–Oktober 2012) und gegen Ende (W3, Mai–Juni 2013) 
der 9. Klasse zu ihren Ausbildungswünschen und zum Stand ihrer Ausbildungs-
entscheidung befragt.6 In DAB-II wurden Informationen zum tatsächlichen nach-
obligatorischen Bildungserwerb innerhalb der ersten 15 Monate nach Schulaustritt 
(W4, Oktober–November 2014) erhoben.7 In DAB-III schliesslich stehen der 
Arbeitsmarkteintritt sowie die Weiterqualifikation im Vordergrund (W5–W7, Mai 
2017/18/19).8 Vorhergehende Analysen mit diesen Daten haben gezeigt, dass der 
anvisierte Bildungsweg – bei Unterschieden nach sozialer Herkunft und Geschlecht – 
desto eindeutiger wird, je näher das Ende der obligatorischen Schulzeit rückt (Glauser 
et al. 2016). Trotz herkunftsbedingter Vorsortierung in die Sekundarstufe I lassen 
5 Daten der DAB-Panelstudie sind bei FORS als Scientific-Use-Files verfügbar (siehe: http://www.
dab.edu.unibe.ch/daten/).
6 In W1 haben 3 656 Schülerinnen und Schüler in 215 Schulklassen an der Befragung teilgenom-
men (Ausschöpfung auf Klassenebene: 73% und 95% auf Ebene der Schülerinnen und Schüler). 
In W2 haben 3 314 und in W3 3 257 Schülerinnen und Schüler teilgenommen (Ausschöpfung: 
W2: 83%; W3: 90%).
7 In W4 konnten vollständige Kontaktangaben von 2 652 Jugendlichen verwendet werden, von 
denen 2 237 an der Befragung teilgenommen haben (Ausschöpfung: 84%).
8 Ab DAB-II wurden die Daten im Rahmen von Individualbefragungen in einem Mixed-Mode-
Design (Online-Fragebogen, CATI) erhoben, während in DAB-I ausschliesslich Online-Fragebogen 
eingesetzt wurden.
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sich bei Kontrolle schulischer Leistungen soziale Selektivitäten der Bildungsent-
scheidungen und Übergänge in die Sekundarstufe II aufdecken.
Um die soziale Selektivität der Ausbildungssituation im Anschluss an die 
9. Klasse abzubilden, werden in den Analysen Daten der ersten vier Befragungs-
zeitpunkte berücksichtigt (W1–W4). Das Sample wird dabei auf 2 126 Jugendliche 
eingeschränkt, die an W4 teilgenommen haben und für die Informationen zum 
Ausbildungsstand nach Beendigung der 9. Klasse vorliegen. Damit keine weiteren 
Fälle aus den Analysen ausgeschlossen werden mussten, wurden fehlende Werte der 
unabhängigen Variablen mittels dem Verfahren der “chained equations” imputiert 
(Allison 2001; White et al. 2011).9 Die z-standardisierten Variablen wie Schulnoten, 
Bildungsmotivation und Investitionsrisiko für die jeweiligen Ausbildungsalternativen 
wurden nach dem Vorgehen des “just another variable approach” (JAV) imputiert. 
Die Differenz von Bildungsmotivation und Investitionsrisiko zwischen Ausbildungs-
alternativen wurde hingegen mittels passiver Imputation erzeugt. Zudem wurden 
bei der Imputation Informationen zum Stratum der Stichprobenziehung, dem Ge-
schlecht sowie dem besuchten Schultyp auf der Sekundarstufe I berücksichtigt. Die 
Prüfung der Konvergenz des Imputationsmodells und die Spezifikation der Anzahl 
Iterationsschritte (60 Iterationen) der Burn-In-Phase erfolgten anhand von “trace 
line plots.” Die Analysen basieren auf 50 imputierten Datensätzen.
3.2 Abhängige und unabhängige Variablen 
Die zentrale abhängige Variable ist der Stand der Ausbildungssituation direkt im 
Anschluss an die obligatorische Schulzeit. Aufgrund der Tatsache, dass der Zugang 
zu nachobligatorischen Ausbildungsalternativen teilweise institutionell geregelt ist 
und Jugendlichen der verschiedenen Schultypen nicht dieselben Handlungsoptionen 
offen stehen, werden für die einzelnen Schultypen getrennte Analysen durchgeführt 
und jeweils unterschiedliche Operationalisierungen der abhängigen Variable ver-
wendet.10 Für Schülerinnen und Schüler des Schultyps mit Grundanforderungen wird 
lediglich danach differenziert, ob sie nach der 9. Klasse eine Ausbildung begonnen 
haben, die zu einem zertifizierenden Abschluss der Sekundarstufe II führt bzw. 
nicht führt (Zwischenlösung, nicht in Ausbildung). Für Schülerinnen und Schüler 
des Schultyps mit erweiterten Anforderungen wird zwischen vier Ausbildungsalterna-
tiven unterschieden: 1) berufliche Grundbildung, die mit einem eidgenössischen 
Fähigkeitszeugnis (EFZ) abgeschlossen wird; 2) berufliche Grundbildung, bei der 
ergänzend ein Berufsmaturitätszeugnis (BMS1) und damit die Hochschulberechti-
9 Vollständige Informationen sind für folgende Variablen verfügbar: Geschlecht sowie besuchter 
Schultyp auf der Sekundarstufe I. Folgende Variablen wurden imputiert (# fehlende Werte): 
Mathematiknote (193), Deutschnote (157), EGP-Klasse Eltern (187), Bildungsniveau Eltern 
(156), Bildungsmotivation bzw. Investitionsrisiko für berufliche Grundbildung, Berufsmaturität 
und Mittelschule (je 127).
10 Siehe Tabelle A3 im Anhang für eine Übersicht der deskriptiven Kennzahlen der abhängigen und 
unabhängigen Variablen.
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gung erworben wird; 3) Mittelschule (Gymnasium, Fach-, Handels-, Informatik-, 
Wirtschaftsmittelschule); 4) Situation, die zu keinem zertifizierenden Abschluss der 
Sekundarstufe II führt. Für Schülerinnen und Schüler an Vorgymnasien wird danach 
unterschieden, ob sie ihre schulische Ausbildung an einer Mittelschule fortsetzen 
oder eine berufliche Grundbildung beginnen. Aufgrund der geringen Fallzahl wird 
hierbei nicht zwischen den Optionen EFZ bzw. BMS differenziert.11
Die soziale Herkunft wird mit zwei Indikatoren kontrolliert. Zum einen wird 
das bewährte EGP-Klassenschema von Erikson, Goldthorpe und Portocarero (1979) 
herangezogen, um die Klassenlage des Elternhauses zu operationalisieren.12 Sie ist 
als Indikator für den sozioökonomischen Status sowohl für das Statuserhaltmotiv 
als auch für die Kosten-Nutzen-Abwägung entscheidend (Bukodi und Goldthorpe 
2013, 1025). In Anlehnung an die Arbeiten von Erikson und Jonsson (1996) sowie 
Esser (1999) wird zwischen drei sozialen Klassen – Arbeiterklassen, Mittelklassen 
und Dienstklassen – unterschieden.13 Zum andern bildet die ISCED97-Klassifika-
tion das höchste Bildungsniveau des Elternhauses ab.14 Es ist ein Indikator für den 
Bildungs erfolg der Eltern und ihre Möglichkeiten mittels ihrer Kenntnisse über 
das Bildungssystem ihre Kinder bei deren Bildungserwerb zu unterstützen (Bukodi 
und Goldthorpe 2013, 1026). Mit dem Geschlecht (Referenz: Männer) werden 
geschlechtsspezifische Entscheidungen kontrolliert. Im Fortgang der empirischen 
Analyse wird das Geschlecht ausschliesslich als Kontrollvariable verwendet. Da die 
Gelegenheiten der Wahl und der Realisierung von Ausbildungsplänen wesentlich 
durch den besuchten Schultyp und die gezeigten schulischen Leistungen bestimmt 
sind, werden in Ergänzung zur Allokation in die Schullaufbahnen der Sekundarstufe I 
auch die (z-standardisierten) Schulnoten in Deutsch und Mathematik über Angaben 
der Lehrpersonen erfasst.
Sekundäre Herkunftseffekte werden mittels der in W2 erhobenen subjektiven Kosten-
Nutzen-Einschätzungen hinsichtlich der Ausbildungsalternativen EFZ, BMS bzw. 
Mittelschule abgebildet. Die Angaben zu den einzelnen Komponenten wurden für 
Bildungsalternative j in die Terme für Bildungsmotivation und Investitionsrisiko umge-
11 In den Analysen sind aufgrund der geringen Fallzahl ( < 5%) die Jugendlichen nicht berücksichtigt, 
die im Anschluss an ein Vorgymnasium eine Zwischenlösung beginnen.
12 Die beiden Indikatoren basieren auf Angaben der Jugendlichen in W3. Die Operationalisierung 
der EGP-Klasse der Eltern basiert auf einer Routine von Leiulfsrud et al. (2005). Die Grundlage 
bilden Fragen, die vom European Social Survey (ESS) übernommen wurden.
13 Dienstklassen: Obere/untere Dienstklassen (EGP-Klassen I/II, z. B.: Führungskräfte in Privat-
wirtschaft, höhere Beamte, Ärzte, Professoren, usw.); Mittelklassen: einfache und qualifizierte 
Angestellte nicht-manueller Routineberufe (EGP-Klassen IIIa/b, z. B.: einfache/qualifizierte 
Tätigkeiten im Handels- und Dientsleistungsbereich), Selbständige mit/ohne Angestellte sowie 
selbständige Landwirte (EGP-Klassen IVa/b/c) Arbeiterklassen: Vor- und Facharbeiter, an- und 
ungelernte Arbeiter (EGP-Klassen V/VI/VIIa/b).
14 Für die Kategorisierung des Bildungsniveaus der Eltern wird jeweils das höhere ISCED-Level 
innerhalb der Familie berücksichtigt: höchstens ein Abschluss der Sekundarstufe I (max. IS-
CED 2); abgeschlossene berufliche Grundbildung (ISCED 3B/C); abgeschlossene Mittelschule 
(ISCED 3A), abgeschlossene post-sekundäre oder tertiäre Ausbildung (ISCED 4/6).
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rechnet. Der Term für die Bildungsmotivation (BMj = Bj + cj SV) wurde folgendermassen 
gebildet: Der Ertrag Bj setzt sich zusammen aus der Einschätzung für Alternative j, 
ob ein gut bezahlter Beruf realisiert werden kann und wie hoch das Arbeitslosig-
keitsrisiko mit dem entsprechenden Abschluss ist.15 Bj entspricht dem Mittel der 
Summe der beiden Einschätzungen. Der zweite Aspekt der Bildungs motivation 
bezieht sich auf den intergenerationalen Statuserhalt bzw. auf das Vermeiden von 
Statusverlust (cj SV). cj misst die subjektive Einschätzung der Wahrscheinlichkeit, dass 
mit der Alternative j kein Statusverlust resultiert, und wird mit der Beurteilung der 
Befragten gewichtet, wie wichtig es sei, den Status des Elternhauses zu erhalten.16 
Das Investitionsrisiko für Alternative j (IRj = Cj / pj  ) ergibt sich aus dem Quotienten 
der subjektiven Einschätzung der Kosten Cj  , die hinsichtlich der Ausbildungsalterna-
tiven erwartet werden, und der subjektiv erwarteten Erfolgswahrscheinlichkeit pj , mit 
welcher gemessen wurde, für wie wahrscheinlich es die Befragten halten, Alternative j 
erfolgreich abzuschliessen.17 Die Bildungsmotivation sowie das Investitionsrisiko 
der Ausbildungsalternativen EFZ, BMS und Mittelschule werden in den Analysen 
in z-standardisierter Form verwendet.
In bisherigen Studien wurde bislang bei der direkten Anwendung der Wert-
Erwartungstheorie nicht die Selektionsregel als Mechanismus für die Auswahl von 
Optionen und damit auch der Handlung verwendet (Ausnahme: Jäpel 2017), sondern 
die Gewichte der Nutzen- und Kostenterme sowie der Erfolgswahrscheinlichkeit 
singulär geschätzt (z. B. Glauser 2015; Lörz et al. 2015). Die dahinterstehende 
Kosten-Nutzen-Abwägung und Auswahl der Handlungsalternative wurde als solche 
anhand der Grösse und Richtung der geschätzten Koeffizienten für Kosten und 
Nutzen eher vermutet als tatsächlich aufgedeckt (vgl. Best 2007). Im Grunde ge-
nommen, kann auf diese Art und Weise nur gesagt werden, dass Kosten und Nutzen 
eine Rolle spielen, aber nicht wie sie über die Abwägung der Kosten und Nutzen für 
15 Frage zu Item B1: «Wie gut schätzt du die Möglichkeit ein mit folgenden Ausbildungen einen 
gut bezahlten Beruf zu erhalten?» (Skala: 1 für «sehr schlecht» bis 5 für «sehr gut»). Frageitem 
B2: «Wie schätzt du bei folgenden Ausbildungen die Wahrscheinlichkeit ein arbeitslos zu wer-
den?» (Skala: 1 für «sehr gering» bis 5 für «sehr hoch»). Frageitem B2 wurde in den Analysen in 
umgepolter Form verwendet.
16 Item für SV: «Wenn du einmal daran denkst, was sich deine Familie leisten kann (Ferien, Woh-
nung, Freizeit, Kleider, Auto, Computer, usw.). Wie wichtig ist es dir, dass du es später auf keinen 
Fall schlechter hast als deine Familie?» (Skala: 1 für «völlig unwichtig» bis 5 für «sehr wichtig»). 
Fragestellung für c: «Wie hilfreich sind die folgenden Ausbildungen, damit du es später auf keinen 
Fall schlechter hast als deine Familie jetzt?» (Skala: 1 für «nicht hilfreich» bis 5 für «sehr hilfreich»). 
Die Werte von 1 bis 5 wurden – gemäss der Definition von Wahrscheinlichkeit (Kahneman 
2011) – jeweils in eine Skala von 0 bis 1 (Ausprägungen: 0.1, 0.3, 0.5, 0.7, 0.9) rekodiert.
17 Frage zu Kosten C: «Verschiedene Ausbildungen sind mit unterschiedlichem Aufwand verbunden 
(zum Beispiel Schulweg, Umzug, Schulkosten, Lernaufwand, usw.). Alles in Allem, wie aufwendig 
wäre es für dich die folgenden Ausbildungen abzuschliessen?» (Skala: 1 für «nicht aufwendig» bis 5 
für «sehr aufwendig»). Frage zur Erfolgswahrscheinlichkeit p: «Was denkst du, wie wahrscheinlich 
ist es, dass du die aufgeführten Ausbildungen erfolgreich abschliessen wirst?» (Skala: 1 für «sehr 
unwahrscheinlich» bis 5 für «sehr wahrscheinlich»). Die Werte wurden jeweils in eine Skala mit 
den Ausprägungen 0.1, 0.3, 0.5, 0.7, 0.9 rekodiert.
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die Optionen untereinander die Entscheidung bestimmen. Der Wert-Erwartungs-
theorie entsprechend müsste hingegen die Differenz von Bildungsmotivation und 
Investitionsrisiko zwischen Ausbildungsalternativen als erklärende Variable eingeführt 
werden, welche die Selektionsregel und damit den eigentlichen Auswahlprozess 
abbilden. Wenn beispielsweise angenommen wird, eine Person entscheide sich des-
wegen für eine berufliche Grundbildung statt für eine Mittelschule, weil sie bei der 
Kosten-Nutzen-Abwägung einzelner Optionen zum Ergebnis kommt: BM(EFZ) – 
IR(EFZ) > BM(MS) – IR(MS), dann ist eine Variable zu bilden, die genau das anzeigt. 
Für die Anwendung des Modells von Esser (1999) werden deshalb die Differenzen 
von Bildungsmotivation und Investitionsrisiko für eine Bildungsoption im Vergleich 
zu den Differenzen der anderen Bildungsalternativen gemäss der aufgezeigten Logik 
generiert und in den multivariaten Analysen kontrolliert.
3.3 Statistische Verfahren und Vorgehen
Für die multivariaten Analysen der Bildungsentscheidung wird die binäre und multi-
nomiale logistische Regression angewandt (Long und Freese 2014). Dokumentiert 
werden average marginal effects (AME), da geschachtelte Modelle verglichen werden. 
Zudem minimieren AME Verzerrungen, die sich aus unbeobachteter Heterogenität 
ergeben können (Best und Wolf 2012). AME sind eine Masszahl für die «mittlere» 
Stärke des Effekts erklärender Variablen auf die Wahrscheinlichkeit, eine bestimmte 
Ausbildungsalternative nach der 9. Klasse begonnen zu haben. Bei Analysen mit 
metrisch skalierten abhängigen Variablen wird die OLS-Regression herangezogen.
4 Empirische Ergebnisse
Rund 70% der Jugendlichen des Schultyps mit Grundanforderungen gelingt der direkte 
Zugang zu einer zertifizierenden Ausbildung der Sekundarstufe II im Anschluss an 
die 9. Klasse, während fast ein Drittel zunächst eine Zwischenlösung beginnt.18 
Für diese Bildungsergebnisse liegt keine soziale Selektivität nach sozialer Herkunft 
vor (vgl. Tabelle 1). Die Wahrscheinlichkeit, im Anschluss an die 9. Klasse in einer 
Zwischenlösung zu sein, ist bei weiblichen im Vergleich zu männlichen Jugendlichen 
um 25 Prozentpunkte erhöht. Hinsichtlich der schulischen Leistungen erweisen 
sich einzig bessere Schulnoten in Mathematik als Schutzfaktor vor dem Beginn 
einer Zwischenlösung.
In Bezug auf die soziale Selektivität ist zu berücksichtigen, dass Jugendliche, deren 
Eltern eine berufliche Grundbildung abgeschlossen haben bzw. den Arbeiterklassen 
zuzuordnen sind, beim Schultyp mit Grundanforderungen deutlich überrepräsentiert 
18 95%-Konfidenzintervalle der Anteilsschätzungen: mit zertifizierendem Ausbildungsplatz: 66–75%; 
ohne zertifizierenden Ausbildungsplatz: 25–34%.
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sind.19 Dies dürfte im Wesentlichen auf den Einfluss primärer Herkunftseffekte beim 
Übergang von der Grundschulstufe in die Sekundarstufe I zurückzuführen sein (Beck 
2015). Zudem sind die Handlungs- und Entscheidungsoptionen dieser Jugendlichen 
beim Übergang in nachobligatorische Ausbildungen stark eingeschränkt, weshalb 
die im Theorieteil ausgeführten Entscheidungskalküle in Bezug auf die verwendete 
abhängige Variable irrelevant sind. Dies schliesst jedoch nicht aus, dass allenfalls 
soziale Selektivität beim Zugang zu bestimmten Ausbildungsgängen der beruflichen 
Grundbildung sowie der Weiterqualifikation im Anschluss an die berufliche Grund-
bildung bestehen und sich hieraus auch innerhalb der Gruppe der Schülerinnen 
und Schüler des Schultyps mit Grundanforderungen Unterschiede hinsichtlich der 
Bildungsrenditen ergeben könnten (vgl. Hupka-Brunner et al. 2015; Müller und 
Schweri 2015). Diesbezügliche Analysen sind mit den zurzeit verfügbaren Infor-
mationen der DAB-Panelstudie noch nicht möglich.
Im nächsten Schritt wird die Bildungsentscheidung der Jugendlichen in Vorgym-
nasien zugunsten fortgesetzter Allgemeinbildung (Gymnasium, andere Mittelschule) 
versus berufliche Grundbildung (EFZ/BMS1) betrachtet. Insgesamt setzen rund 
19 Anteile beim Schultyp mit Grundanforderungen nach Bildungsniveau der Eltern: max. ISCED 2: 
53%, ISCED 3B/C: 31%, ISCED 3A: 20%, ISCED 4/6: 17%. Anteile nach Klassen lage der 
Eltern: Arbeiterklassen: 40%, Mittelschichten: 28%, Dienstklassen: 21%.
Tabelle 1 Ausbildungssituation nach Schulaustritt – Schülerinnen und Schüler 
des Schultyps mit Grundanforderungen
 Modell 1  Modell 2
Geschlecht (Referenz: Knaben)
Mädchen  0.251*** (0.040)  0.234*** (0.040)
Bildung der Eltern (Referenz: ISCED 4/6)
Höchstens ISCED 2  0.060 (0.064)  0.057 (0.063)
ISCED 3B/C  −0.032 (0.058)  −0.020 (0.058)
ISCED 3A  0.017 (0.089)  0.023 (0.088)
Klassenlage (Referenz: Dienstklassen)
Arbeiterklassen  −0.064 (0.047)  −0.068 (0.046)
Mittelschichten  −0.037 (0.049)  −0.040 (0.049)
Schulnoten
Deutsch  −0.012 (0.020)
Mathematik  −0.061** (0.021)
N 601 601
Pseudo R² 0.074 0.095
Anmerkungen: Binäre logistische Regression; average marginal effects (AMEs); discrete change effects für binär codierte 
unabhängige Variablen; auf Klassenebene geclusterte Standardfehler in Klammern; Signifikanzniveaus: * p ≤ 0.05, ** p ≤ 0.01, 
*** p ≤ 0.001. Berechnungen basierend auf 50 imputierten Datensätzen. 
Daten: DAB-Panelstudie: Welle 1 (2012) bis Welle 4 (2014), eigene Berechnungen.
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71% der Jugendlichen ihre Ausbildung an einer Mittelschule fort, während 29% 
eine berufliche Grundbildung beginnen (EFZ: 10%, BMS: 19%).20 
Wie aus den Ergebnissen hervorgeht, bestehen soziale Disparitäten hinsichtlich 
der Entscheidung, die Ausbildung an einer Mittelschule fortzusetzen (vgl. Tabelle 2, 
Modell 1). Verglichen mit Jugendlichen, deren Eltern einen post-sekundären oder 
tertiären Bildungsabschluss erworben haben, weisen Kinder von Eltern mit maximal 
einem Abschluss der Sekundarstufe II eine um rund 16 Prozentpunkte geringere 
Wahrscheinlichkeit auf, ihre Ausbildung an einer Mittelschule fortzusetzen.21 Hin-
gegen besteht kein Zusammenhang zwischen der Klassenlage der Eltern und der 
Bildungssituation der Jugendlichen im Anschluss an das Vorgymnasium. Die soziale 
Selektivität ist dabei nur teilweise auf die schulische Leistung der Jugendlichen 
zurückzuführen, da auch unter Kontrolle der Noten in Deutsch und Mathematik 
der negative Effekt der elterlichen Bildung signifikant ist und sich im Betrag nur 
geringfügig reduziert (Modell 2). Unerwartet ist das Ergebnis, dass der Wechsel in 
die berufliche Grundbildung im vorliegenden Sample nicht auf ungünstige Zensuren 
zurückzuführen ist. Hingegen bestätigen die Befunde, dass Geschlechterdisparitäten 
zu Ungunsten der Jungen nicht nur beim Übergang in das Vorgymnasium, sondern 
auch beim Übergang vom Vorgymnasium an die Mittelschulen bestehen (Glauser 
2015).
In Modell 3 wird zusätzlich für die theoretischen Parameter kontrolliert, d. h. 
die Differenz von Bildungsmotivation und Investitionsrisiko zwischen der Mittel-
schule und den Alternativen EFZ bzw. BMS. Je grösser der Nettonutzen zugunsten 
der Mittelschule bzw. zu Ungunsten der beruflichen Grundbildung (EFZ) ausfällt, 
desto grösser ist die Wahrscheinlichkeit, dass Jugendliche ihre Ausbildung an einer 
Mittelschule fortsetzen. Hingegen erweist sich die Differenz der Nettonutzen von 
Mittelschule und Berufsmaturität als statistisch nicht signifikant. In Übereinstim-
mung mit den im Theorieteil formulierten Annahmen wird unter Kontrolle der 
theoretischen Parameter (sekundäre Herkunftseffekte) der Effekt der sozialen 
Herkunft neutralisiert.
Gestützt wird diese Argumentation durch Ergebnisse der OLS-Regressionen, 
in denen die theoretischen Parameter als abhängige Variablen verwendet werden 
(Tabelle A1 im Anhang). In Bezug auf den Vergleich zwischen Jugendlichen der 
Referenzkategorie (ISCED 4/6) und Jugendlichen, deren Eltern höchstens einen Ab-
schluss der Sekundarstufe II erworben haben, sind folgende Aspekte hervorzuheben. 
Einerseits wird das Investitionsrisiko bei der beruflichen Grundbildung (EFZ) von 
letzteren deutlich niedriger eingestuft, während die Bildungsmotivation für diese 
Jugendlichen bei der Mittelschule weniger stark ausgeprägt ist (vgl. Modelle 2/7). 
20 95%-Konfidenzintervalle der Anteilsschätzungen: Fortsetzung Mittelschule: 66–77%; Berufliche 
Grundbildung (EFZ): 6–13%; Berufliche Grundbildung mit Berufsmaturität (BMS): 14–24%.
21 Aufgrund der geringen Fallzahl des Samples der Jugendlichen in Vorgymnasien wird lediglich 
danach differenziert, ob die Eltern einen post-sekundären bzw. tertiären Bildungsabschluss (ISCED 
4/6) oder höchstens einen Abschluss der Sekundarstufe II erworben haben.
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Hieraus folgt, dass der Nettonutzen der Mittelschule gegenüber der beruflichen 
Grundbildung (EFZ, BMS1) bei denjenigen Jugendlichen geringer ist, deren Eltern 
keine post-sekundäre oder tertiäre Ausbildung erworben haben. Für diese Jugend-
lichen ist die Option der beruflichen Grundbildung (EFZ, BMS1), verglichen mit 
dem Fortsetzen der Ausbildung an einer Mittelschule, attraktiver.
Abschliessend werden die Bildungsentscheidungen von Jugendlichen des Schul-
typs mit erweiterten Anforderungen untersucht. Die abhängige Variable weist folgende 
Verteilung auf: knapp mehr als die Hälfte der Jugendlichen entscheidet sich für die 
berufliche Grundbildung (EFZ: 53%), knapp mehr als ein Zehntel für die beruf-
liche Grundbildung mit Berufsmaturität (BMS: 12%), mehr als ein Fünftel für eine 
Mittelschule (22%) und 13% für eine Zwischenlösung.22 Die Ergebnisse verweisen 
22 95%-Konfidenzintervalle der Anteilsschätzungen: Berufliche Grundbildung (EFZ): 51–56%; 
Berufliche Grundbildung mit Berufsmaturität (BMS): 11–14%; Mittelschule: 19–24%; Zwischen-
lösung: 11–14%.
Tabelle 2 Ausbildungssituation nach Schulaustritt – Schülerinnen und Schüler 
im Vorgymnasium
Modell 1 Modell 2 Modell 3
Geschlecht  
(Referenz: Knaben)
Mädchen  0.129* (0.053)  0.126* (0.064)  0.128** (0.042)
Bildung Eltern  
(Referenz: ISCED 4/6)
ISCED 2/3  −0.155** (0.048)  −0.131* (0.052)  −0.007 (0.043)
Klassenlage  
(Referenz: Dienstklassen)
Arbeiterklassen  −0.075 (0.085)  −0.059 (0.084)  −0.106 (0.065)
Mittelschichten  −0.095 (0.057)  −0.086 (0.056)  −0.062 (0.042)
Schulnoten
Deutsch  0.042 (0.037)  0.009 (0.026)
Mathematik  0.037 (0.032)  0.026 (0.026)
Theoretische Parameter: 
Differenz von Bildungsmotivation 
und Investitionsrisiko
Mittelschule vs. EFZ1  0.111*** (0.026)
Mittelschule vs. BMS2  −0.003 (0.041)
N 254 254 254
Pseudo R² 0.050 0.067 0.439
Anmerkungen: Binäre logistische Regression; average marginal effects (AMEs); discrete change effects für binär codierte 
unabhängige Variablen; auf Klassenebene geclusterte Standardfehler in Klammern; Signifikanzniveaus: * p ≤ 0.05, ** p ≤ 0.01, 
*** p ≤ 0.001. Berechnungen basierend auf 50 imputierten Datensätzen. Abkürzungen: 1EFZ = Eidgenössisches Fähigkeitszeugnis; 
2BMS = berufliche Grundbildung (EFZ) mit Berufsmaturität.
Daten: DAB-Panelstudie: Welle 1 (2012) bis Welle 4 (2014), eigene Berechnungen.
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auf ausgeprägte soziale Disparitäten hinsichtlich der begonnenen Ausbildung im 
Anschluss an die 9. Klasse (vgl. Tabelle 3, Modell 1). Im Vergleich zu Jugendlichen, 
deren Eltern einen post-sekundären oder tertiären Ausbildungsabschluss erworben 
haben, beginnen Jugendliche von Eltern mit einer beruflichen Grundbildung mit 
einer um rund 17 Prozentpunkte höheren (geringeren) Wahrscheinlichkeit eine 
EFZ-Ausbildung (Mittelschule). Ähnlich sind die Befunde zur elterlichen Klassen-
lage. Hinsichtlich der Alternativen der beruflichen Grundbildung (BMS) sowie der 
Zwischenlösung sind Unterschiede nach sozialer Herkunft weniger stark ausgeprägt.
In Modell 2 wird zusätzlich für die schulische Leistung der Jugendlichen 
in Deutsch und Mathematik kontrolliert. Bessere Schulnoten erhöhen die Wahr-
scheinlichkeit des Beginns einer Mittelschule, und sie reduzieren die Wahrschein-
lichkeit, dass Jugendliche im Anschluss an die 9. Klasse eine EFZ-Ausbildung 
oder eine Zwischenlösung absolvieren. Während diese Befunde für die Noten in 
beiden Fächern zutreffend sind, erhöhen einzig «gute» Schulnoten in Mathematik 
die Wahrscheinlichkeit des Beginns einer BMS. Wiederum zeigt sich, dass die 
 Effekte der sozialen Herkunft auf die nachobligatorische Ausbildungssituation nur 
bedingt mit den schulischen Leistungen in Zusammenhang stehen. In Bezug auf 
den Beginn einer zertifizierenden Sek-II-Ausbildung ist einzig der negative Effekt 
der elterlichen Bildung auf die Wahrscheinlichkeit, eine BMS zu beginnen, nicht 
weiter signifikant. Betrag und Richtung der übrigen Herkunftseffekte ändern sich 
hingegen nur marginal.
Die Ergebnisse unter Kontrolle der Parameter zur Operationalisierung sekun-
därer Herkunftseffekte sind theoriekonform (Modell 3). Dominiert der Nettowert 
von Bildungsmotivation und Investitionsrisiko für die berufliche Grundbildung 
(EFZ) denjenigen für die Mittelschule, ist die Wahrscheinlichkeit deutlich erhöht, 
dass sich die Jugendlichen für eine EFZ-Ausbildung und gegen andere Optionen 
entscheiden. Dasselbe Ergebnis ist hinsichtlich der Ausbildungsalternativen BMS 
versus Mittelschule zu beobachten, wobei der negative Zusammenhang in Bezug auf 
die Wahrscheinlichkeit eine Mittelschule zu beginnen insignifikant ist. Unbeeinflusst 
von den theoretischen Parametern ist der Beginn einer Zwischenlösung. 
Unter Kontrolle der theoretisch relevanten Parameter sind die Effekte der sozi-
alen Herkunft höchstens auf dem 5-%-Niveau signifikant bzw. nicht signifikant und 
das Pseudo-R 2 ist deutlich erhöht. Zudem sind die AME-Werte betragsmässig deutlich 
kleiner. Die Ergebnisse stützen demnach insgesamt die Annahmen hinsichtlich der 
Wirkungsweise sekundärer Herkunftseffekte. Dies zeigen auch die Ergebnisse der 
OLS-Regressionen, in denen die theoretischen Parameter als abhängige Variablen 
verwendet werden (Tabelle A2 im Anhang). So ist etwa der Nettonutzen der beruf-
lichen Grundbildung (EFZ wie auch BMS) für Jugendliche, deren Eltern höchstens 
eine berufliche Grundbildung erworben haben, im Vergleich zu Jugendlichen der 
Referenzkategorie (ISCED 4/6) stärker ausgeprägt, während das Gegenteil auf den 
Nettonutzen der Mittelschule zutrifft. Dasselbe gilt grosso modo auch für den Ver-
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gleich der Jugendlichen der Arbeiterklassen mit jenen der Dienstklassen. Hieraus 
folgt – wie theoretisch erwartet – letztlich ein höherer Nettonutzen für die berufliche 
Grundbildung (EFZ) gegenüber der Mittelschule für Jugendliche der Arbeiterklas-
sen bzw. für Jugendliche, deren Eltern eine berufliche Grundbildung erworben 
haben. Dem Erklärungsansatz von Esser (1999) entsprechend, beeinflussen somit 
Bildungsmotivation und Investitionsrisiken für die einzelnen Bildungs optionen den 
tatsächlichen Übergang in nachobligatorische Ausbildungen massgeblich.
5 Zusammenfassung und Schlussfolgerung
Ziel des vorliegenden Beitrags war, für die Deutschschweiz empirisch zu klären, 
warum Jugendliche nach der Pflichtschulzeit eine berufliche Grundbildung, bzw. 
eine Ausbildung an einer Mittelschule beginnen und warum dieser Bildungs-
übergang selektiv nach sozialer Herkunft ist. Für die Klärung dieser Fragen wurde 
aus strukturell-individualistischer Sicht davon ausgegangen, dass die Sozialstruktur 
des Übergangs in nachobligatorische Ausbildungen ein aggregiertes Ergebnis des 
Zusammenspiels struktureller Bildungsangebote und institutioneller Selektion sowie 
subjektiv rationaler Bildungsentscheidungen der Jugendlichen (im Familienkontext) 
ist. Methodisch innovativ ist im vorliegenden Beitrag, dass entgegen der bislang 
üblichen Praxis die Relationen der subjektiv erwarteten Nettonutzenwerte für jede 
der ins Auge gefassten Bildungsalternativen und damit die Selektionsmechanis-
men in die Modellschätzungen statt der einzelnen Komponenten der subjektiven 
Wert erwartung für die Bildungsalternativen integriert wurden. Diese Vorgehens-
weise wird eher der handlungstheoretischen Logik der (kognitiven) Auswahl von 
Ausbildungsalternativen gerecht (Best 2007). Zudem wurden die institutionellen 
Restriktionen des Bildungssystems, an denen sich Individuen bei ihrer Bildungs-
entscheidung orientieren (müssen), systematisch berücksichtigt. Damit wurde der 
Prozess der Bildungsentscheidung (einschliesslich dahinterstehender Mechanismen 
und ihrer Voraussetzungen) gemäss der Theorie von Esser (1999) fokussiert und 
einer direkten Überprüfung unterzogen. Hierzu wurden Daten der DAB-Panelstudie 
verwendet. Das Sample der DAB-Panelstudie umfasst 2 126 Jugendliche in der 
Deutschschweiz, welche im Sommer 2013 die obligatorische Schulzeit beendet haben. 
Der Datensatz beinhaltet direkte Messungen von Kosten- und Nutzeinschätzungen 
sowie der Erfolgswahrscheinlichkeit für die beim Übergang in nachobligatorische 
Ausbildungen relevanten Optionen der beruflichen Grundbildung (EFZ, BMS1) 
sowie für Mittelschulen und schliesslich die subjektive Erwartung und Bewertung 
des Statusverlusts infolge einer suboptimalen Bildungsentscheidung.
In den Analysen hat sich die verwendete Spezifikation der Theorie subjektiver 
Werterwartung – d. h. die direkte Abbildung der Logik der Entscheidung – weit-
gehend bewährt. Die Sozialstruktur der Bildungsentscheidungen, insbesondere 
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die soziale Selektivität nach Klassenlage und Bildungserfahrung des Elternhauses, 
kann zu einem substanziellen Anteil durch das Zusammenwirken der schulischen 
Leistung und Bildungsentscheidung der Jugendlichen aufgeklärt werden. Ebenso 
konnte die hochgradige Bildungsreproduktion für die Berufsausbildung geklärt 
werden, wonach Jugendliche von Eltern mit abgeschlossener Berufsausbildung 
ebenfalls eine hohe Neigung aufweisen, zunächst einen Abschluss der beruflichen 
Grundbildung anzustreben, während Jugendliche von Eltern mit höherer Bildung 
eher auf dem Gymnasium verbleiben bzw. eine Mittelschule beginnen. Zum einen 
lässt sich das teilweise auf die enge Korrelation von Bildungsniveau und Klassenlage 
des Elternhauses zurückführen. Zum anderen dürfte sich darin die immer noch 
verbreitete soziale Distanz der Mehrheit der Elternhäuser zum System höherer Bil-
dung, bzw. die Vertrautheit mit dem System der dualen Berufsausbildung in den 
deutschsprachigen Kantonen der Schweiz widerspiegeln. Diese Verhältnisse haben 
sich bekanntlich auch mit der Bildungsexpansion in der Schweiz sowie der Ein-
führung der Berufsmaturität und Gründung von Fachhochschulen nicht wesentlich 
verändert (Buchmann et al. 1993; Stamm und Lamprecht 2005; Buchmann et al. 
2007; Becker und Zangger 2013).
Insgesamt zeigen unsere Analysen, dass ein Grossteil der Ausbildungsentschei-
dung am Ende der Sekundarstufe I – einschliesslich ihrer sozialen Selektivität – 
offen sichtlich bereits durch die Bildungsentscheidung am Ende der Primarschulzeit 
präformiert wurde (Becker 2010). Hiermit wurde indirekt der Forschungsstand 
bestätigt, wonach der Bildungsübergang in die Sekundarstufe I sehr bedeutsam ist 
und die nachfolgenden Entscheidungen und Übergänge im weiteren Bildungsverlauf 
nachhaltig bestimmt (Hillmert und Jacob 2005). Vor diesem Hintergrund sind auch 
Grenzen unserer Analysen zu sehen, weil frühere Grundlegungen der Ausbildungs-
entscheidung als Folge vorhergehender Bildungsplanungen und -entscheidungen 
nur sehr bedingt berücksichtigt werden können. Allerdings liegen unseres Erachtens 
keine empirischen Studien vor, welche die Kontingenz des Bildungsverlaufs aus 
handlungstheoretischer Sicht mit besonderer Berücksichtigung des Zusammenspiels 
von primären und sekundären Herkunftseffekten seit der Einschulung untersuchen. 
Dass dies notwendig wäre, steht ausser Frage und wird durch folgenden Sachverhalt 
noch bestärkt. Zum einen sind für diese Bildungsübergänge etwaige wechselseitige 
Einflüsse primärer und sekundärer Herkunftseffekte – insbesondere von Erfolgswahr-
scheinlichkeiten und Schulleistungen sowie von subjektiv erwarteten Wahrscheinlich-
keiten für einen Statusverlust und Bildungserfolge – noch weitgehend unerforscht 
(Erikson und Jonsson 1996). Zum anderen fehlen empirische Analysen in Bezug auf 
den langen Schatten früher elterlicher Bildungsplanungen auf den Bildungsverlauf 
ihrer Kinder aus werterwartungstheoretischer Sicht (Hillmert und Jacob 2003). Für 
ein differenzierteres Verständnis der Sozialstruktur von Bildungsverläufen müsste 
deshalb untersucht werden, wie sich elterliche Bildungsaspirationen langfristig und 
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unter besonderer Berücksichtigung des Bildungssystems auf die tatsächlich realisierten 
Bildungserfolge ihrer Kinder auswirken.
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Qui dit politique publique, dit échanges de 
ressources entre acteurs. Et qui dit échange de 
ressources, dit partage du pouvoir entre acteurs 
publics et acteurs privés. Or, la définition de ces 
ressources, leurs modalités de mobilisation ou 
leur aptitude à être échangées ont été très peu 
étudiées jusqu’ici. La présente monographie 
propose une typologie approfondie des dix res-
sources d’action publique actuellement connues, 
et est illustrée par de nombreuses situations 
rencontrées quotidiennement dans la pratique 
des politiques publiques. Cette monographie 
expose ainsi, ressource par ressource, la palette 
de ses usages possibles, par les acteurs politico-
administratifs aussi bien que les groupes cibles 
et les bénéficiaires des politiques publiques. Cet 
ouvrage aborde les situations de disponibilité 
ou de manque de ressources, les usages par 
phase (notamment dans la mise en œuvre) et 
les échanges de ressources entre acteurs, en vue 
d’obtenir des résultats favorables à leurs intérêts 
et/ou à leurs valeurs. Le texte propose aussi 
324 pages, ISBN 978-2-88351-080-7, SFr. 48.—/Euro 43.—
des pistes à suivre en vue d’un usage durable 
des ressources d’action publique. Il donne enfin 
quelques conseils pratiques aux chercheurs qui 
analysent les politiques publiques, mais aussi 
aux praticiens qui se consacrent à la gestion de 
« budgets ressourciels », dans l’administration 
publique aussi bien que dans les organisations 
du secteur privé ou les ONG.
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